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Peter Gallin, Urs Ruf
Von der Schüler- zur Fachsprache*
Authentische Begegnungen zwischen Lernenden und Unterrichtsstoffen kommen
zustande, wenn die Annäherung an den Inhalt jeweils so erfolgt, dass sie der Verfas-
sung der Lernenden entspricht. Zwischen der singulären Position des Lernenden
und der regulären Welt des Fachs liegt immer ein Spannungsfeld, aus dem alle Lern-
prozesse ihre Dynamik beziehen.1
Wer ein Fachgebiet durchschaut und beherrscht, kann sich in den unterschiedli-
chen Sprachebenen sicher bewegen. Er vermag reguläre Formalisierungen jederzeit
bis ins Fundament der singulären Sprech- und Sehweisen zurückzuführen und ist
umgekehrt in der Lage, Probleme aus seiner unmittelbaren Umgebung wahrzuneh-
men und ihre fachlichen Aspekte über alle Abstraktionsstufen bis hin zur fachlichen
Präzision zu verdichten. Diese sprachliche und fachliche Beweglichkeit darf man
allenfalls als hochgesteckte Zielvorstellung eines Fachstudiums fordern, nicht aber
als unreflektierte Grundvoraussetzung für den Fachunterricht in der Schule. Der
Lehrende muss also über diese Beweglichkeit verfügen, der Lernende muss sie nach
und nach erwerben. 
Konkret bedeutet das: Die Schülerinnen und Schüler reden in ihrer Sprache und
auf dem für sie erreichbaren Abstraktionsniveau über Fachliches; der Lehrkraft ob-
liegt die Aufgabe der Übersetzung und Interpretation. Diese einfache und nahelie-
gende Forderung an den Unterricht wird in der heutigen Realität des Schulalltags
mit regelmässiger Hartnäckigkeit missachtet: Normalerweise setzt die Lehrperson
die Sprachebene fest, in der sie den Stoff darbieten und verhandeln will, und die
Schülerinnen und Schüler sind stillschweigend dazu verpflichtet, die Aufgabe der
Interpretation und der Übersetzung in ihre eigene Sprache zu übernehmen.
1. Sprache des Verstehens und Sprache des Verstandenen
In der persönlichen und singulären Auseinandersetzung mit dem Stoff erfährt man
die eigenen Möglichkeiten und Grenzen, im erzählenden Austausch mit anderen
gestaltet man seine Erkenntnisse und erweitert seinen Horizont. So arbeitet man ge-
meinsam an einer Sprache, die zwar mehr und mehr in die Welt des Regulären hin-
einwächst, trotzdem aber auch etwas ganz Persönliches bleibt. Martin Wagenschein
nennt sie die Sprache des Verstehens und unterscheidet sie scharf von der Sprache
des Verstandenen (Wagenschein 1980). Die Sprache des Verstandenen ist ökono-
misch und effizient. Aber ein Unterricht, der sich darauf beschränkt, sie zu vermit-
teln und einzuüben, überlässt Bildung dem Zufall und produziert reihenweise
Schädigungen. Der Unterricht muss Schülerinnen und Schüler anleiten, wie sie
fachliche Fragestellungen mit ihrem Ich-Zentrum in Verbindung bringen und wie
sie mit Hilfe persönlich durchdrungener Begriffe zum Verstehen vordringen kön-
nen. Hans-Georg Gadamer hat dies so formuliert: »Das erste, womit das Verstehen
beginnt, ist, dass etwas uns anspricht: Das ist die oberste aller hermeneutischen Be-
dingungen.« (Gadamer 1959) Und Martin Wagenschein ergänzt: »Das wirkliche Ver-
stehen bringt uns das Gespräch. Ausgehend und angeregt von etwas Rätselhaftem,
auf der Suche nach dem Grund.« (Wagenschein 1986, S. 74) Der Unterricht muss
also auch Gelegenheiten für den Austausch der Lernenden untereinander schaffen,
damit die singulären Positionen im Gespräch geklärt und zu regulären Einsichten
erweitert werden können. Verstehen ereignet sich im Gespräch. Selber mit dem Stoff
reden und seine Erlebnisse mit anderen austauschen, das sind die beiden Quellen
des Verstehens. 
Überall, wo Menschen sich aufmachen, um mit einer Sache Kontakt aufzuneh-
men und sie in der Vorschau zu erforschen und zu begreifen, ist die Sprache des
Verstehens am Werk. Und überall, wo Menschen zurückschauen, um das Erforsch-
te zu sichten, zu ordnen, zu integrieren und für die Zukunft verfügbar zu machen,
bewegen sie sich erklärend und definierend in der Sprache des Verstandenen. Das
ist in der Wissenschaft nicht anders als in der Schule. Auch die Forscher bedienen
sich singulärer, vorläufiger Sprechweisen, wenn sie in der »Vorschau-Perspektive«
in unbekannte Gebiete vorstoßen. Erst wenn alles klar und gesichert ist, entstehen
in der »Rückschau« erklärende Publikationen, die sich der regulären Fachsprache
bedienen.
2. Singuläre Standortbestimmung, divergierender Austausch, reguläre
Einsichten
Gängige Fragestellungen erzeugen keine Unruhe; Probleme dagegen werfen uns
buchstäblich aus der Bahn. Charakteristisch für authentische Begegnungen mit
Problemen ist die Verunsicherung und der Zwang zur Neuorientierung. Diese Auf-
gabe des Herausforderns, des Stimulierens oder sogar des Provozierens überneh-
men sach- und schülergerechte Kernideen im Unterricht, welche – zu expliziten
Aufträgen umgeformt – die Lernenden in einer ersten Phase längere Zeit beschäfti-
gen. Die singuläre Standortbestimmung ist die notwendige Antwort der Lernenden
auf die provozierenden Kernideen und sie erfolgt ganz in der Sprache des Verste-
hens. Damit die Heterogenität innerhalb einer Schulklasse die verschiedenen Ant-
worten nicht schon im Keime erstickt, muss jede Schülerin und jeder Schüler das
Protokoll der Auseinandersetzung mit der Kernidee in schriftlicher Form abgeben.
Fachliche und sprachliche Normen treten dabei in den Hintergrund. Im Unterricht
muss man dieser Phase der Erarbeitung viel Raum und Zeit zumessen. Auf dem Weg
zur professionellen Handhabung der regulären Produktions- und Rezeptionsmuster
kommt in einer zweiten Phase dem divergierenden Austausch eine Schlüsselrolle
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zu. Die verschiedenen Arbeitsformen, die den Austausch mit der Lehrperson einer-
seits unter den Lernenden andererseits ermöglichen, müssen mit Geduld und Be-
harrlichkeit erprobt und erlernt werden. Alles, was den Lernschritten in den ersten
beiden Phasen dient, gehört in den Bereich des internen Sprachgebrauchs, hat
Werkstattcharakter und findet seinen Niederschlag im Reisetagebuch oder Lern-
journal; hier gelten die Regeln der Sprache des Verstehens. Alle schriftlichen und
mündlichen Formen der regulären Einsichten hingegen, die den Charakter von Auf-
tritten vor dem Publikum haben – also Prüfungen, Referate, szenische Darstellun-
gen, Texte für Leser, Theorien usw. – nennen wir Produkte; sie orientieren sich an der
Sprache des Verstandenen.
3. Lernen auf eigenen Wegen
Das zentrale Anliegen des Konzepts »Lernen auf eigenen Wegen« besteht darin, die
Lernenden zum Aufbau regulärer Kenntnisse und Fertigkeiten anzuleiten, ohne sie
dadurch von ihrer singulären Basis zu entfremden. Am Anfang eines Lernprozesses
stehen Kernideen, die das ganze Stoffgebiet in vagen Umrissen einfangen und als at-
traktives Gegenüber die Lernenden zum sachbezogenen Handeln herausfordern.
Der generelle Auftrag lautet: »Dokumentiere deinen Lernweg!« Das ferne Ziel des
Lernwegs ist der Überblick über das Sachgebiet in der Rückschau und die Beherr-
schung der zugehörigen, selbstständig aufgebauten Algorithmen und Kenntnisse.
Als Orientierungshilfen für Lehrpersonen dienen folgende Fragen, aus denen Auf-
träge für die Lernenden geformt werden können:
● Wie wirkt dieser Stoff auf mich? (Vorschau) 
● Wie verhalte ich mich beim Problemlösen? (Weg) 
● Kann ich mit meinem Wissen und Können vor anderen bestehen? (Produkt)
● Was habe ich erreicht? (Rückschau)
4. Kernidee und Reisetagebuch
Die schriftliche Arbeit an Aufträgen im Reisetagebuch erlaubt es, die Lernenden mit
großen und zusammenhängenden Stoffgebieten in der Form von Kernideen zu kon-
frontieren und ihnen genügend Raum für authentische Begegnungen und für sin-
guläre Standortbestimmungen anzubieten. Je nach Standort, den ein Lernender der
Sache gegenüber einnimmt, und je nach Intensität seiner Interaktionen wird er
beim Lernen mehr oder weniger lange Wege beschreiten. Jeder kann sich allerdings
nur auf die ihm gemäße Weise entwickeln, wenn ihm der Unterricht spezifische
Arbeitsinstrumente und adäquate Beurteilungskriterien anbietet. Leistungen im
Reisetagebuch entstehen unter anderen Bedingungen und müssen anders beurteilt
werden als Leistungen, die sich an ein Publikum richten und sich an regulären An-
forderungen orientieren. Der Weg von der Kernidee zur Theorie ist individuell ver-
schieden. Hilfreich sind dabei knappe, aber spezifische Rückmeldungen der Lehr-
person oder der Mitschülerinnen und Mitschüler sowie die Aufforderungen, neben
den sachbezogenen Einsichten auch über die eigene Lernstrategie zu reden bzw. zu
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schreiben. Dabei hebt der Lernende sein vielfach nur intuitiv vorhandenes Hand-
lungswissen auf die Ebene des begrifflichen Bewusstseins. Häufig ist die singuläre
Sprachkompetenz den Ansprüchen eines komplexen Sachverhalts noch nicht ganz
gewachsen. Dieses Ungleichgewicht nicht als Mangel zu sehen und es für das Ler-
nen fruchtbar zu machen, ist eine wichtige Aufgabe der Lehrperson. Sie hat die
anspruchsvolle Pflicht und verantwortungsvolle Aufgabe, bei allen Lernenden die
Entwicklung von der Sprache des Verstehens in die Sprache des Verstandenen zu be-
gleiten.
5. Rollentausch
Wenn die Lehrperson den Lernenden und ihren singulären Sprech- und Denk-
weisen den Vortritt lässt, muss sie zwar alles nutzen, was sie an fachlichem Wissen
und Können zu mobilisieren vermag, breitet dieses Wissen aber nicht flächen-
deckend aus, sondern holt nur gerade das heraus, was in der aktuellen Gesprächs-
sequenz hilfreich und erhellend wirkt. Nicht das Produzieren ist ihr Hauptbeitrag im
Unterricht, sondern das viel schwierigere Rezipieren. Die Lehrperson ist es, die sich
auskennt im Fach, darum obliegt ihr die Aufgabe, sich als bewegliche Zuhörerin in
die singulären Systeme der Lernenden einzudenken und wohldosierte Hilfen auf
dem Weg zum Regulären anzubieten. Damit vertauschen Lehrer und Schüler die
Rollen: die Schüler reden, die Lehrperson hört zu; sie passt genau auf, stellt Rück-
fragen und will verstehen.
Das nachfolgende kurze Beispiel aus dem gymnasialen Mathematikunterricht
des siebenten Schuljahrs soll zeigen, wie im Rahmen des geometrischen Themas
»Achsenspiegelung« einerseits der Ich-Bezug geschaffen werden kann und anderer-
seits die Kernidee der Asymmetrie unserer Gesichter zu provozieren vermag. Stefa-
nie bearbeitet in ihrem Reisetagebuch den folgenden Auftrag: »Halte einen Spiegel
auf ein Foto deines Gesichtes und überprüfe, ob es achsensymmetrisch ist oder
nicht. Erfinde dann eine Methode, wie du mit dem Fotokopierer aus deinem Foto
zwei Gesichter herstellen kannst, von denen eines aus zwei linken und eines aus
zwei rechten Hälften besteht.« Da die überraschende, vorbildliche und durch drei
Häklein qualifizierte Bearbeitung von Stefanie auch allen Mitschülerinnen und Mit-
schülern der Klasse kopiert abgegeben worden ist, findet – organisiert durch den
Lehrer – bereits ein erster Austausch unter den Lernenden statt. Außerdem ist dank
Stefanies Arbeit für den Lehrer auch sofort klar, was in der Klasse noch besprochen
werden muss und wie die Arbeit am Thema ihre Fortsetzung findet. Die ersten Hin-
weise erkennt man bereits in der Rückmeldung des Lehrers. Das Beispiel zeigt, wie
durch konsequenten Einbezug von singulären Schülertexten ein sachbezogener
Dialog2 mit den Lernenden und unter den Lernenden in Gang gesetzt werden kann,
so dass die regulären Kenntnisse der durch den Lehrplan vorgegebenen Stoffe nicht
als schädigende Fremdkörper, sondern gleichsam als körpereigene Substanz in den
Lernenden wachsen.
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Anmerkungen
* Dies ist eine leicht überarbeitete Fassung eines Artikels, der in der Zeitschrift Forum Schule heute
(Nr. 1, Februar 2003, S. 7–9) in Südtirol erschienen ist.
1 Die zentralen Begriffe dieses Artikels sind in Gallin/Ruf 1990 nachzulesen.
2 Mehr zum sogenannten »Dialogischen Lernen« in Ruf/Gallin 2005 und in Gallin 2008.
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